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Resumen: Este artículo, teniendo como problemática la Formación Inicial de Maestros (FIM) en 
Uruguay, analiza el lugar que en ella tienen las TIC  y cuáles son las influencias (Ball, 1998, 2001; 
Bowe, Ball & Gold, 1992) que ejercen las políticas internacionales y cómo son recontextualizadas 
(Bernstein, 1993, 1998). Constituyen preguntas orientadores del estudio: ¿Qué dice la Agenda 
Global sobre las TIC en la FIM? ¿Qué influencia tienen estas políticas en la FIM? ¿Cómo ocurren 
procesos de recontextualización? En la componente empírica, el estudio recogió y analizó planes 
de FIM y entrevistas al director del curso, profesores que aseguran la formación y estudiantes que 
están realizando su práctica docente. Estos datos, tratados por análisis de contenido, permiten 
concluir que existe una agenda global que apunta a la necesidad de integración de las TIC en la 
educación, y como consecuencia de esto, los planes de formación inicial docente deben atender 
cuestiones que aseguren un uso efectivo de las tecnologías. Esta agenda global influencia las 
políticas educativas de Uruguay, las que sufren procesos de recontextualización a través de 
prácticas institucionales que las tienen que adaptar a las necesidades de los estudiantes y 
profesores. A pesar de eso, a nivel de la formación de maestros, aún es necesario un investimento 
que permita alcanzar los objetivos hacia los que apuntan las políticas de integración de las TIC. 
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Integration of technologies policies and Basic Education Teacher Training in Uruguay 
Abstract: This article takes into discussion as problematic Initial Teacher Training (ITT) of Basic 
Education in Uruguay and analyses the place of information and communication technologies 
(ICT) in it, and also how they are influenced (Ball, 1998, 2001; Bowe, Ball & Gold, 1992) by 
international policies and how they are recontextualized (Bernstein, 1993, 1998). The questions 
that guide the study are: What did the Global Agenda on ICT stated in the ITT? What influences 
do these policies have on ITT? How recontextualization process occurs? In the empirical part, 
the study collected and analyzed ITT plans and interviews with the director of the course, 
training teachers and students who are doing their teaching practice. These data, processed by 
content analysis, suggests that there is a global agenda that points to the need of ICT integration 
in education, and as a result, initial teacher training should have content that ensures the effective 
use ICT. This global agenda influences Uruguay’s education policies which are recontextualized 
through institutional practices that have to adapt to students and teacher’s needs. Nevertheless, at 
teacher training level, an investment is needed in order to achieve the objectives towards policies 
that aim at ICT integration. 
Key words: Educational policies; ICT; Initial Teacher Training; Basic Education 
 
Políticas de integração das tecnologias e Formação Inicial de Professores de Ensino 
Básico no Uruguai 
Resumo: Este artigo, tendo como problemática a Formação Inicial de Professores (FIP) do 
Ensino Básico no Uruguai, analisa o lugar que nela têm as TIC e quais são as influências (Ball, 
1998, 2001; Bowe, Ball & Gold, 1992) que exercem as políticas internacionais e como são 
recontextualizadas (Bernstein, 1993, 1998). Constituem perguntas orientadoras do estudo: O que 
diz a Agenda Global sobre as TIC na FIP? Que influências têm estas políticas na FIP? Como 
ocorrem processos de recontextualização? Na componente empírica, o estudo recolhe e analisa 
planos de FIP e entrevistas ao diretor da instituição, professores que asseguram a formação e 
estudantes que estão em situação de estágio da prática docente. Estes dados foram tratados por 
análise de conteúdo e permitem concluir da existência de uma agenda global que aponta para a 
necessidade da integração das TIC na educação, e que deve ter como consequência planos de FIP 
que atendam a questões que assegurem o uso efetivo das TIC. Esta agenda global influencia as 
políticas educativas do Uruguai, que sofrem processos de recontextualização através de práticas 
institucionais que as adaptam às necessidades de estudantes e de professores. No entanto, a nível 
da FIP do Ensino Básico ainda é necessário um investimento que permita atingir os objetivos 
para que apontam as políticas de integração das TIC. 
Palavras-chave: Políticas educativas; TIC; Formação Inicial de Professores; Ensino Básico 
 
Introducción 
 El siglo XXI se ha caracterizado en materia política por el desarrollo de agendas 
educativas y sociales que tienen como centro la inclusión de las tecnologías de la información y 
comunicación en los diferentes sectores. A nivel mundial y regional las tendencias apuntan a un 
fortalecimiento de esas políticas, lo que podemos observar desde el año 2001 con la aprobación 
de la Asamblea de las Naciones Unidas a la realización de la Cumbre Mundial de la Sociedad de la 
Información (CMSI) que se llevó a cabo en Ginebra en el año 2003. Como resultado de esta, 
surgieron acuerdos internacionales que pusieron énfasis en la integración de las TIC fuertemente 
relacionada al desarrollo de los países y las exigencias de una sociedad globalizada. 
 Uruguay abrazó plenamente esta idea y con el primer gobierno de izquierda (2005-2010) 
se inició un proceso de transformación que tuvo como protagonista principal a la Educación y las 
TIC, a través de políticas de democratización y acceso a internet y acortamiento de la brecha 
digital existente entre diferentes sectores de la sociedad. Es así que en el año 2007 se inició lo que 
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se conoce como “Plan Ceibal1” (Decreto 144/007), un plan político que se transformó en 
Proyecto Pedagógico, que dotó de una computadora portátil a cada alumno y a cada docente, 
inspirado en el modelo One Laptop Per Child (OLPC) del Instituto Tecnológico de 
Massachusetts (MIT). 
 El Plan Ceibal significó, para Uruguay, una posición que lo colocó como el primer país en 
el mundo en aplicar este modelo en toda la Educación Primaria Pública (Da Silva & López, 
2014). Los principios básicos en que se asienta este Proyecto son la “igualdad en la oportunidad 
en el acceso a la tecnología, democratización del conocimiento y potenciación del aprendizaje” 
(ANEP, Comisión de Educación, 2007). Entre sus fundamentos, el Proyecto Ceibal esgrime 
aspectos expuestos en la Cumbre Mundial de la Sociedad de la Información de Ginebra del año 
2003, que expresa que las tecnologías de la información y comunicación son de valor crucial para 
el desarrollo y bienestar de la humanidad y que debido a su progreso inconmensurable han 
brindado la posibilidad de acortar las brechas existentes en el acceso a la información, donde el 
tiempo, la distancia y las relaciones asimétricas en la enseñanza cobran dimensiones diferentes a 
las tradicionales en educación (Martínez, 2012; Angeriz, Bañuls & da Silva, 2011). 
 Estas transformaciones impulsaron entre otras cosas: la universalización del acceso a las 
tecnologías de la información y comunicación en la Educación Primaria (que inicia en 2007 con el 
Plan Ceibal y se va extendiendo a las otras ramas de la educación hasta el año 2013) y la creación 
de un Sistema Único Nacional de Formación Docente, lo que implicó nuevos planes y 
programas. Las cuestiones expuestas fueron el motor impulsor para realizar el estudio que 
presentaremos en las siguientes páginas. Nos hemos propuesto por objetivo analizar: el lugar que 
tienen las tecnologías en la Formación Inicial de Maestros del Uruguay; el modo en que las 
políticas nacionales son influenciadas por políticas internacionales, e identificar procesos de 
recontextualización. 
 A nivel de los contextos de influencia (Ball, 1998) podemos constatar la existencia de 
discursos, orientaciones y políticas que influyen directa o indirectamente sobre la producción de 
políticas en Educación referentes a la integración de las tecnologías digitales en Uruguay. En el 
análisis a que este estudio se refiere, hemos tomado documentos de organismos internacionales 
(ONU, OCDE, UNESCO, CEPAL) y regionales (MERCOSUR) que constituyen esos contextos 
de influencia. Es por tanto, que teniendo por referencias estas políticas, el artículo tiene como 
foco lo que pasa en Uruguay a nivel de la Formación Inicial de Docentes de Enseñanza Primaria 
y responde a las preguntas ¿Qué dice la Agenda Global sobre las TIC en la FIM? ¿Qué influencia 
tienen estas políticas en la FIM? ¿Cómo ocurren los procesos de recontextualización?  
 Para analizar la influencia de estas políticas de integración de las TIC, tomamos como 
marco referencial, por un lado, la idea de la existencia de una agencia globalmente estructurada 
(AGE), tal como es sustentada por Dale (1994, 2001, 2004), y por otro, la tesis del “ciclo de 
políticas” a que se refiere Ball (1998, 2001) y Bowe, Ball & Gold (1992). En esta perspectiva, las 
políticas no son construidas apenas por discursos oficiales, sino que derivan de decisiones en 
diferentes contextos. Como es referido por Ball (2011, p. 1) “las políticas en la práctica no existen 
por sí mismas y no son enacted2 en la escuela separadas una de otra, a pesar de la tendencia a la 
mayoría de la investigación educativa tratarlos como si lo hicieran”. Esta perspectiva fue 
relacionada con el concepto de recontextualización divulgado por Bernstein (1993, 1998), 
admitiendo que en cada contexto de este ciclo, los discursos se van reajustando y ganando nuevos 
sentidos. 
 A pesar de esta relación, reconocemos que las concepciones de Ball y de Bernstein en lo 
que a la recontextualización respecta, son distintas, siendo la visión de Ball (1998, 2001, 2004) 
                                                 
1 Plan Ceibal: Plan de Conectividad Educativa de Informática Básica para el Aprendizaje en Línea. 
2 El término “enacted” que utiliza Ball (2012), refiere a la puesta en práctica de las políticas, teniendo en 
cuenta los procesos de traducción, reinterpretación y recontextualización que los sujetos realizan. 
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menos estructuralista, abordando este concepto en una perspectiva de hibridismo3. Ball incorpora 
un enfoque que complejiza el concepto de recontextualización sustentado por Bernstein, 
otorgando importancia a los actores sociales que participan en cada contexto reinterpretando las 
políticas más allá de lo escrito en los textos.  
 El artículo, en su estructura, comienza por presentar una contextualización de la 
problemática convocando textos de políticas internacionales y de Uruguay que apuntan a la 
integración de las tecnologías, y enuncia el referencial teórico que apoya la interpretación de los 
datos empíricos recogidos. En una segunda parte presentamos e interpretamos los datos 
recogidos a la luz de los marcos conceptuales que soportan el estudio. Es en función de esos 
datos y de la problemática expuesta que son tejidas algunas consideraciones finales. 
 
Procedimientos Metodológicos 
 El estudio se enmarca dentro de un paradigma de naturaleza cualitativa (Amado, 2013; 
Denzin & Lincoln, 2003; Taylor & Bogdan, 1987), de corte interpretativo, que nos permitió 
observar con una lente particular la problemática de la integración de las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC) en la Formación Inicial de Maestros de Educación Primaria 
de Uruguay y las políticas que se despliegan a nivel regional e internacional, que giran en torno a 
este fenómeno. La metodología seleccionada está constituida por dos fases bien marcadas en la 
investigación: una de análisis de documentos y una fase en terreno. Para la fase de análisis 
documental, seleccionamos documentos referidos a las políticas de integración de las TIC en la 
Educación a los que hacemos referencia en el Cuadro 1. Para la fase en terreno elegimos una 
institución pública de Formación de Profesores de una capital departamental del Uruguay.  
 Como planteamos al principio de este trabajo, utilizamos como marco de análisis para 
comprender la problemática expuesta, el ciclo de políticas de Ball (1998, 2001) y Bowe, Ball & 
Gold (1992). Este modelo de análisis abre una perspectiva diferente para interpretar la 
producción de políticas desde los microcontextos, perspectiva que nos aleja de enfoques 
hegemónicos que depositan en los Estados y en las diversas organizaciones que trascienden las 
fronteras nacionales, la única forma de producción de políticas. 
 Adoptar el modelo de Ball a la problemática que refiere este artículo, nos obliga a 
observar la integración de las TIC en la Formación Inicial docente en tres contextos a que se 
refiere el autor: contexto de influencia; contexto de producción; contexto de la práctica (Cuadro 
1). Las relaciones que se operan en estos tres contextos, a nivel de las ideas e de producción de 
políticas, de su recontextualización y su difusión, son fundamentales para comprender el 
fenómeno de las políticas en la educación (Ball, 1998) y en ellas el lugar que tienen las TIC. 
Específicamente el estudio aborda la problemática de la integración de las tecnologías desde una 
perspectiva que revaloriza la acción de los pequeños grupos, de las instituciones, en la producción 
de políticas educativas, así como también no dejando de poner atención a los discursos políticos 
producidos en los macrocontextos. 
Como decíamos anteriormente, cada uno de estos contextos es productor de política y 
por lo tanto cada uno de ellos cobra importancia en este ciclo que da vida a las políticas y las 
transforma permanentemente. Son producidas políticas en los contextos oficiales, pero también 
en los contextos de práctica, donde las medidas derivadas de los discursos oficiales son 
concretizadas y revestidas de sentido. En estos procesos de producción y recontextualización de 
                                                 
3 Lopes, Da Cunha & Costa (2013) sintetizan la importancia del enfoque de recontextualización por 
hibridismo de Ball de la siguiente forma: “Al hibridizar sentidos de diferentes contextos, la 
recontextualización, productora de propuestas y prácticas curriculares intimamente interrelacionadas, 
puede potenciar o limitar sentidos a dimensiones que puedan ser consideradas crítica y democráticas.” (p. 
394) 
Políticas de integración de tecnologías y Formación Inicial de Maestros en Uruguay 5 
políticas, son determinantes los discursos políticos internacionales4 en relación a las TIC, y en 
este estudio particularmente, el modelo pedagógico “One Laptop per Child” (OLPC) por la 
influencia ejercida en el terreno educativo uruguayo.  
Para el análisis de políticas de educación que acontecen en los microcontextos se asume 
en este trabajo la noción de recontextualización adoptada por Ball (1998, 2001, 2004), que tiene 
sus orígenes en el concepto desarrollado por Bernstein (1993, 1998), que la define como el 
proceso de “deslocalización de un discurso (manual, mental, expresivo), que consiste en sacarlo 
de su lugar originario y trasladarlo a una localización pedagógica” (Bernstein, 1998, p. 62). Esta 
deslocalización permite a diferentes agentes – colectivos docentes, agrupaciones gremiales, 
organizaciones de estudiantes, directores, profesores de cada institución-, desarrollar “funciones 
recontextualizadoras” (Bernstein, 1998, p. 63) capaces de construir un discurso particular. Es a 
partir de esta concepción que Ball (1998, 2001, 2004) resalta la importancia de cada institución 
educativa para el desarrollo de procesos de interpretación y traducción de las políticas, con las 
marcas identificativas de cada una de ellas. La “interpretación está comprometida con el lenguaje 
de la política, mientras que la traducción se relaciona al lenguaje de la práctica. La traducción es 
una suerte de tercer espacio entre política y practica” (Ball, 2012, p. 45). Por lo tanto, 
interpretación tienen que ver con la lectura inicial de las políticas, la decodificación, sin embargo, 
la traducción es un proceso que implica la producción de nuevos textos institucionales y su 
puesta en acción.  
Para atender al contexto de la práctica, el estudio recurre a una Institución Pública de 
Formación de Maestros, que por su matrícula, características históricas y geográficas la hacen una 
de las principales del país, constituyéndose muchas veces en referente para otras instituciones del 
resto del territorio de la República. Allí se realizaron entrevistas semiestructuradas al Director del 
Instituto, a la Coordinadora del área de TIC, a dos docentes de Didáctica/Directores de Escuelas 
de Práctica y ocho estudiantes de magisterio en su último año de estudio. Las entrevistas 
semiestructuradas siguieron un guion organizado en bloques temáticos estrechamente 
relacionados con los objetivos de nuestra investigación, que organizaron el diálogo pero no 
mantuvieron un orden rígido (Fontana & Frey, 2000; Amado, 2013; Ghiglione & Matalon, 1992; 
Valles, 2003).  
En el caso de los estudiantes de magisterio utilizamos la técnica de Grupo de Discusión 
Focalizada (Focus Group), que al decir de Marinho (2014) y Morgan (1997) es básicamente una 
entrevista de grupo pero que no sigue el orden pregunta-respuesta, sino que a través de diversas 
propuestas se facilitan las interacciones y la discusión entre los sujetos (Galego & Gomes, 2005). 
La discusión se focaliza en los ejes que estructuran la investigación: Formación Docente, las 
Tecnologías y las Políticas Educativas. Este proceso de recogida de datos y las interacciones 
establecidas, permitieron construir un conocimiento crítico de la problemática desde la 
perspectiva de los futuros maestros.  
El análisis de documentos de políticas, permitió obtener información para conocer lo que 
sucede en el contexto de producción de políticas. En primer lugar tomamos los planes oficiales 
vigentes (CFE, 2008) de formación de maestros, como “documento público que expresa una 
síntesis de una propuesta cultural, formulada en términos educativos” (Dussel, 2014, p. 4), y los 
programas de las Didácticas, que según el Sistema Único Nacional de Formación docente (CFE, 
2008b) integra uno de los complejos campos del ejercicio de la profesión docente, 
específicamente el campo del saber cómo enseñar. La importancia de analizar estos documentos 
radica en que ellos traducen intereses e ideologías dominantes reflejadas en la organización y 
selección de saberes (Dussel, 2014). Por otro lado, tomaremos los documentos referidos a la 
integración de las tecnologías en Enseñanza a partir del año 2007 con la implementación del Plan 
                                                 
4 Desde la perspectiva de Ciclo de Políticas (Bowe, Ball & Gold, 1992; Ball, 1998, 2001), las ideas que 
predominan en los discursos a nivel internacional configuran el contexto de influencia. En este contexto, 
las relaciones transnacionales, las redes sociales, académicas y políticas permiten la circulación de ideas que 
influyen sobre las producción de políticas nacionales.  
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Ceibal (a nivel de Formación Inicial Docente y de Enseñanza Primaria que es el ámbito en el que 
ejercerán su profesión los futuros maestros). 
  
Cuadro 1  
Contextos de análisis de las políticas de integración de las TIC en la Formación Inicial Docente 
Contexto 
de Análisis 
Definición  Recorte de 
Investigación 





















































Contexto en el que surgen las 
políticas y los discursos 
políticos a partir de las 
influencias que ejercen 
determinados grupos cuyos 
intereses orientan 
concepciones en torno a la 
educación y las legitiman. En 
esos grupos encontramos: 
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- 2015 (Mercosur,  
Plan de Acción sobre la 
Sociedad de la Información y 
del Conocimiento de América 
Latina y el Caribe. eLAC 2015 
Habilidades y competencias 
del siglo XXI para los 
aprendices del nuevo milenio 
en los países de la OCDE. 
Objetivos de Desarrollo del 

















Contexto que guarda estrecha 
relación con el de influencia, 
de tal manera que llegan a 
confundirse en el sentido de 
que se trasmiten ideologías 
pero en él, las políticas se 
transforman y representan en 












Sistema Único Nacional de 
Formación Docente 
(SUNFD). 
Plan 2008 de Formación de 
Maestros. 
Ley de Educación 18.437 
Agenda Digital Uruguay 2011-
2015 
Decreto E/607 del 23 de 
noviembre de 2011. 
Decreto 144/007 del 18 de 
abril de 2007. Creación del 















En este contexto se produce 
la interpretación y recreación 
de las políticas y a partir de los 
efectos que de ello deriva, 
surgen nuevas 
transformaciones a las 
políticas originales. Los 
profesionales de la educación 
no son meros ejecutores, sino 
que sus interpretaciones y 
recreación de las políticas 
permiten reconfigurar el texto, 






Voz de los actores: 
Director del Instituto de 
Formación Docente. 
Coordinador de Tecnologías 
Digitales del Instituto. 
Docentes vinculados a las 
Didáctica y Práctica Docente 
(2 Directores de Escuelas de 
Práctica) 
Estudiantes de Magisterio (8 
estudiantes de 4° Año de 
Magisterio en Focus Group) 
Fuente: Elaboración propia. 
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El corpus documental para el análisis del contexto de influencia se constituyó con 
documentos de políticas internacionales relacionadas a la integración de las TIC a la educación y 
de manera específica en la formación docente. Tanto las entrevistas como los documentos de las 
políticas fueron tratados para su análisis con un software de análisis de contenidos, NVivo 10, 
que permitió realizar la codificación y categorización del corpus seleccionado. 
Presentación y Discusión de los Datos 
El análisis de los datos es presentado y discutido de acuerdo a las categorías de análisis 
identificadas que a su vez están relacionadas a las preguntas que orientan este estudio. 
Las TIC en el Marco de las Políticas de Uruguay en la Escena Regional e Internacional 
Al iniciar el apartado anterior referíamos a la fuerte inversión para el desarrollo de las 
tecnologías en Uruguay. Esto ha colocado al país, según el informe “Measuring the information 
Society Report 2014” (ITU, 2014), en primer lugar en Latinoamérica, posicionamiento que se 
debe a un gran esfuerzo de parte del Estado, de las instituciones y de la sociedad en su conjunto, 
que se han comprometido en el avance de las iniciativas de integración y desarrollo tecnológico.  
Esta situación definida por las características de una sociedad posindustrial, 
poderosamente influenciado por el desarrollo de las tecnologías de la información y la 
comunicación, ha modificado las estructuras de producción y circulación del saber (Lyotard, 
1979; Castells, 1996; SITEAL, 2014), estableciendo nuevas relaciones entre los que manejan el 
saber en los distintos ámbitos. La relación docente, alumno, saber, consecuentemente, tomó 
formas diferentes a las que conocíamos. Nuevos entornos de aprendizaje, nuevas formas de 
vehiculizar el saber, nuevas formas de enseñar. Como es referido por Burbules (2014), la 
posibilidad de tener acceso a internet a través de aparatos de uso tan cotidiano como el teléfono 
celular, hacen que se reconsideren constantemente los procesos de enseñanza y de aprendizaje.  
La dotación masiva de computadoras portátiles, aparatos tecnológicos y acceso a internet, 
en las Escuelas de Educación Primaria de Uruguay, ha determinado un rumbo posible para 
pensar las configuraciones didácticas5 de cada encuentro en las salas de aula desde la Formación 
Inicial Docente. De hecho, si bien el camino recorrido en materia de tecnologías en educación no 
es reciente, la política iniciada en el año 2007, que preveía una computadora por niño y por 
maestro, ha sido la que tuvo mayor trascendencia y alcance.  
Desde el año 1985, a partir de la salida de una dictadura que arrasó con décadas de 
construcción de un sistema educativo fuertemente asentado en los principios de laicidad, 
autonomía, gratuidad, obligatoriedad y participación (ROU, Ley N° 18.437, 2009), existen señas 
en las políticas educativas que denotan una preocupación por la integración de las tecnologías en 
la educación. La Ley de Emergencia Nº 15739 – que establece las pautas para la recomposición 
del Sistema Educativo luego de la dictadura – asegura la creación de una Subcomisión de 
Informática, cuya función es estudiar la forma de integrarla a los procesos educativos. Esto 
sustentado en la necesidad de permitir el acceso de manera democrática, a todas las fuentes de la 
cultura. Actualmente, las bases del Plan Ceibal son la democratización, la inclusión, y la igualdad 
de oportunidades en el acceso a las TIC y al conocimiento. Las distintas iniciativas se describen 






                                                 
5 El concepto de configuración didáctica referido por Litwin (1997) hace referencia a la “manera particular que 
despliega el docente para favorecer los procesos de construcción de conocimiento” (Litwin, 1997, p. 14). 
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Cuadro 2 
Políticas de integración de tecnologías en la Educación de Uruguay desde la salida de la dictadura  
1985 
Creación de la Comisión de Informática y Educación 
Ley 15739. Ley de Emergencia. 
Esta Ley crea la Comisión Coordinadora de Educación de la que surge una Subcomisión de 
Informática que se encargará de estudiar la forma de integrar la informática a la Educación.  
1987 
Creación de los Centros Experimentales de Informática.  
El Gobierno de Corea dona computadoras para instalación de los laboratorios que serán 
atendidos por 60 docentes distribuidos en 22 centros  en todo el país (11 en la capital y 11 en 
el interior del país) 
1991 
Proyecto INFED 2000 
Ley 16170 Art. 612 
La Asamblea General aprueba la creación de una partida especial de fondos, con los que dará 
inicio el primer proyecto orgánico INFED 2000. Hasta el año 1994 se instalan 24 salas de 
informática en escuelas de Enseñanza Primaria de todo el país, 32 en liceos (Enseñanza 
Secundaria), 8 centros regionales y el Centro Nacional de Informática y Educación. 
2001 
Plan de Conectividad Educativa (PCE) 
La Presidencia de la República, la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) y 
la Administración Nacional de las Telecomunicaciones (ANTEL) lanzan el Plan de 
Conectividad Educativa que brindó conexión a internet a los centros educativos del país que 
contaran con la infraestructura necesaria y desarrolló cursos de capacitación para docentes en 
ejercicio. Otras acciones realizadas a través de este Plan fue la creación de un portal educativo 
(TodosEnRed), y una serie de actividad vinculadas a la selección y creación de contenidos 
digitales. Este plan se concreta en 2004.  
2003 
ITEEA 
Inicia otra propuesta conocida como ITEEA, Integración Tecnológica al Entorno de 
Enseñanza y Aprendizaje en las Escuelas de Tiempo Completo de Enseñanza Primaria. Este 
proyecto abarcó 29 escuelas, de las 100 que existían en 2003 en todo el país. Se instala en cada 
escuela seleccionada, una PC por sala de aula, dos computadoras en mesas móviles, televisión, 
reproductor de video, material de apoyo y paralelamente se capacita a los docentes 
2003 
Asistencia de JICA 
Apoyo de voluntarios especialistas en informática provenientes de Japón a través de la 
Agencia de Cooperación Técnica de Japón (JICA). Asisten al Consejo de Educación Primaria 

























Plan de Conectividad Educativa de Informática Básica para el Aprendizaje en Línea. CEIBAL 
Este plan ingresó de forma masiva en la Educación Pública, Primaria, Media y Técnico 
Profesional, una computadora por estudiante y por docente, además de brindar conectividad a 
internet en las Instituciones de Educación Públicas y algunos puntos estratégicos de ciudades 
y pueblos de todo el país. Se extendió a Formación docente a fines de 2012.  
Fuente: Grompone et al. (2007); Martínez (2011); ANEP (2001); ANEP (2007); Fullan. Watson & 
Anderson (2013). Elaboración propia. 
 
El Plan Ceibal marcó un antes y un después para pensar el contexto de la educación 
uruguaya, tanto a nivel de la Formación Docente, como a nivel de la Educación Primaria6. Este 
plan, que tuvo como objetivo que todos los niños y maestros tuviesen acceso a un computador 
personal, exige, como seria evidente, una preparación de los profesores para que, en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, lo utilicen como un recurso didáctico.  En este escenario, durante las 
primeras socializaciones con la profesión (Leite & Fernandes, 2013; Nóvoa, 2009), los futuros 
maestros deberían contactar con las TIC, de tal forma que puedan asegurar “su máximo 
                                                 
6 En principio el Plan Ceibal fue pensado para aplicarse sólo en Educación Primaria, que comprende los 
niveles de 1º a 6º grado de Enseñanza Primaria, o sea desde los 6 a los 12 años de edad, luego se extendió 
a los diferentes niveles de enseñanza (Educación Inicial, Enseñanza Secundaria y Educación Técnico 
Profesional, Formación Docente). 
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aprovechamiento para la educación, su uso con sentido y su apropiación” (Ley 18437 de 
Educación, Art. 18). 
Es importante comprender el contexto en el que nace esta política, ya que a pesar de las 
resistencias que existieron, el involucramiento de los distintos actores permitió su consecución y 
constante resignificación. A nivel organizacional, el Artículo 2° del Decreto 144/007 de 18 de 
abril de 2007, que establece su creación, prevé una pluralidad de organismos participantes y 
agentes de diversas áreas en la Comisión de Educación establecida para orientar las políticas 
aplicables al Proyecto Ceibal (luego llamado Plan). La comisión estaba integrada por delegados 
de: Presidencia de la Republica; Administración Nacional de Educación Pública; Consejo de 
Educación Primaria (hoy Consejo de Educación Inicial y Primaria); Ministerio de Educación y 
Cultura; Laboratorio Tecnológico del Uruguay; Administración Nacional de Telecomunicaciones; 
Agencia para el Desarrollo del Gobierno Electrónico y la Sociedad de la Información y un 
delegado de la Agencia de Innovación.  
A esta comisión, con gran representación de poderes en Uruguay, le fue atribuida la 
creación de políticas TIC para la consecución del Plan Ceibal, en sus diversas fases organizativas: 
Centro para la Inclusión Tecnológica y Social (CITS) para el apoyo a la salud y educación de la 
niñez y adolescencia7; Centro Ceibal para el Apoyo a la Educación de la Niñez y la Adolescencia8, 
que sustituye al CITS. En cada una de estas etapas fueron integrándose distintos agentes, tanto 
organismos oficiales como agentes sociales voluntarios, siempre que fueran convocados por la 
comisión, para realizar distintos aportes para la elaboración de las políticas (Rivoir & Lamschtein, 
2012). 
Es importante resaltar que El Plan Ceibal surge en el contexto de una nueva visión de 
país, donde se producen grandes reestructuraciones en las políticas sociales, que apuntaron al 
fortalecimiento de las clases más desfavorecidas, además de una nueva estructura económica que 
visaba por la recomposición del país que salía de una de las mayores crisis económicas de su 
historia. La crisis financiera del 2002 dejó huellas a nivel social que hasta los días actuales son 
parte constitutiva de la fisonomía del país. En el año 2004, la campaña política de cara a las 
elecciones presidenciales se sustentó en propuestas para la reconstitución de un Uruguay 
fragmentado, débil económicamente y con un sistema financiero que comenzaba a dar sus 
primeros pasos luego de la salida masiva de instituciones bancarias privadas. A nivel 
internacional, la inseguridad en estos aspectos, generó la pérdida de competitividad ante 
economías más estables y sólidas. Con la esperanza de un cambio, el pueblo uruguayo en 2005 se 
manifestó, por primera vez, con mayoría absoluta en favor de un gobierno de izquierda – el 
primer gobierno frenteamplista, presidido por el Dr. Tabaré Vázquez (reelecto para el período de 
gobierno 2015-2020). 
El período de gobierno 2005-2010, desarrolló diversas estrategias para el mejoramiento y 
desarrollo integral del país, y la imagen que a nivel internacional había estampado la crisis, dando 
un lugar importante a las TIC “como habilitadores de procesos generadores de riqueza, de 
mejoramiento de calidad de vida, del desarrollo humano y de la inclusión social” (Rivoir & 
Lamschstein, 2012, p. 11). En 2005 se crea por artículo 72 de la Ley N° 17.930, la Agencia para el 
Desarrollo del Gobierno de Gestión Electrónica y la Sociedad de la Información (AGESIC)y del 
Conocimiento, cuyos objetivos regulados por Decreto 205/006 del 26 de junio de 2006,  
establecen que: “Impulsará el desarrollo de la Sociedad de la Información en el Uruguay con 
énfasis en la inclusión y la practica digital de sus habitantes y el fortalecimiento de las habilidades 
de la sociedad en la utilización de las tecnologías” (Decreto 205/006, Art. 2).  
La AGESIC, organismo dependiente de la Presidencia de la República, establece desde el 
año 2007 un estructurado plan estratégico conocido como Agenda Digital Uruguay (ADU 2007-
2008, ADU 2008-2010 y ADU 2011-2015), en el que delinea objetivos vinculados a siete grandes 
                                                 
7 Creado por Ley 18.640 del 8 de enero de 2010. 
8 Sustituye al CITS por Ley 18.719 del 27 de diciembre de 2010. 
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ejes: equidad e inclusión social; fortalecimiento democrático; desarrollo de infraestructura; 
desarrollo productivo de la industria; educación y generación de conocimiento; integración e 
inserción regional.  
La ADU 2011-2015 está compuesta por seis áreas de acción de las que destacamos el área 
“Educación y Cultura: Construcción de capacidades para el futuro”, en la que el Plan Ceibal tiene 
un papel protagónico. Podemos observar en el Diagrama 1, las relaciones que establece la ADU 
como política pública, con políticas provenientes del exterior, y como generadora de políticas 
locales específicas.  
El Decreto E/607 de 23 de noviembre de 2011, que aprueba la ADU 2011-2015 refiere 
directamente a los compromisos internacionales asumidos por el Estado para el desarrollo de la 
sociedad de la información y el conocimiento, en los que se apoya para llevar adelante estas 
políticas. 
Los antecedentes y compromisos internacionales que surgen de: a) los principios 
y objetivos acordados en la primera y segunda fase de la Cumbre Mundial sobre la 
Sociedad de la Información (…); b) la Declaración de Bávaro, aprobada en 
República Dominicana en enero de 2003, el Compromiso de Río de Janeiro y el 
Plan de Acción de la Sociedad de la Información de América Latina y el Caribe 
(eLAC2007) (…); c) el Compromiso de San Salvador de los países de América 
Latina y el Caribe y las metas regionales en materia de la Sociedad de la 
información, recogidas en el documento Plan de Acción de la Sociedad de la 
Información de América Latina y el Caribe (eLAC2010); los objetivos mundiales 
del Plan de Acción de Ginebra (al año 2015) y los Objetivos de Desarrollo del 
Milenio para América Latina y el Caribe. (Decreto E/607 de 23 de noviembre de 
2011)  
 
En síntesis, la legislación uruguaya refleja en diversos documentos la importancia que le otorga a 
los compromisos internacionales referentes al desarrollo de la Sociedad de la Información y el 
Conocimiento, y a la integración de las TIC en diversos sectores, tal como se expresa en el 
discurso internacional (eLAC 2015; Metas 2021; Plan de Acción del Sector Educativo del 
Mercosur; Objetivos de Desarrollo del Milenio). En sentido semejante,  la Ley General de 
Educación N° 18437 de Uruguay, en  el artículo 18 expresa, “El Estado asegurará a los 
estudiantes que cursen la Enseñanza Pública obligatoria, el acceso a las tecnologías de la 
información y la comunicación (…)”. 
Estos compromisos revelan la forma en que las políticas educativas, que delinean los 
países, surgen bajo la sombra de lineamientos más generales que provienen de políticas globales. 
Dale (2004) dice al respecto: “… las políticas nacionales son en esencia poco más que 
interpretaciones de versiones o guiones que son informados por, y reciben su legitimación de, 
ideologías, valores y culturas de nivel mundial” (ibídem, p. 429). O sea, los procesos de producción 
de las políticas nacionales resultan de sucesivas recontextualizaciones operadas en cada uno de los 
contextos de influencia, de producción y de práctica, a partir de las que se crean nuevos textos de 
políticas en un marco de intereses, conflictos, acuerdos y tensiones. En este escenario resultan 
políticas que se caracterizan por este “bricolaje”9 (Ball, 2001, p. 102) y que son consecuentes de la 
conjunción de “influencias e interdependencias” (op. cit., p. 102) resultantes de la “interconexión, 
multiplicidad e hibridación” (Amin, cit. in Ball, 2001, p. 102) de políticas.  Es en este sentido que 
Ball (2001, p. 103) sustenta que las políticas nacionales resultan de la combinatoria de lo global, lo 
distante y lo local. En esa suerte de hibridación, las políticas “son siempre aditivas, multifacéticas 
                                                 
9 El autor afirma: “A criação das políticas nacionais é, inevitavelmente, um processo de “bricolagem”; um 
constante processo de empréstimo e cópia de fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de uso e 
melhoria das abordagens locais já tentadas e testadas, de teorias canibalizadoras, de investigação, de 
adoção de tendências e modas e, por vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar.” 
(Ball, 2001, p. 102) 
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y filtradas”. El Diagrama 1 tiene como intención ilustrar este contexto de influencia internacional 
sobre las políticas nacionales, aunque, en fidelidad al ciclo de políticas de Ball (1998, 2001, 2004), 
se reconozca que en él no son contemplados los procesos de recontextualización a nivel local. 
 
Diagrama 1 
Relación entre Políticas Nacionales y Políticas Internacionales 
 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
 
El Plan Ceibal, como política pública, no es original de Uruguay, surge a partir de una idea 
presentada por Nicholas Negroponte (Modelo OLPC) en el Foro Económico Mundial de Davos, 
en Suiza en el año 2005, que promovía la realización de una laptop a bajo costo (conocida como 
XO) como forma de reducir la brecha digital en los países poco desarrollados. Es así que el 
gobierno adopta esta idea para llevarla adelante a escala nacional, realizando una primera 
recontextualización. Nuevamente aquí queda en evidencia la influencia de una idea que tiene 
como centro la inclusión de las tecnologías, como expresáramos oportunamente, en la 
producción de políticas nacionales. 
Al trasladarnos al contexto de la práctica, encontramos que los profesores y estudiantes 
entrevistados en el instituto de formación de maestros, referían directamente al Plan Ceibal como 
política de integración de las TIC. En ningún caso los entrevistados se reconocieron como 
productores de nuevos textos de políticas, sin embargo, a través de su propio discurso dejaban en 
evidencia que existen diversos mecanismos de recontextualización en la institución.  
La participación de representantes de docentes, alumnos, dirección y organismos rectores 
de la educación en comisiones de debate hace que de forma natural y casi inherente a la tarea de 
cada integrante de la institución, se establezcan mecanismos de recontextualización y creación de 
políticas. Desde los organismos oficiales se establece que los docentes de las instituciones se 
reúnan periódicamente, con horas remuneradas, para la coordinación y trabajo con pares. Esto, 
según los profesores entrevistados y el representante del equipo de dirección del instituto, 
permite ir ajustando el currículo de acuerdo a las necesidades que van surgiendo y a las 
posibilidades reales que existen en el contexto de la práctica. Posibilidades que están 
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determinadas en gran medida por lineamientos curriculares, programas, cantidad de horas 
destinadas a cada asignatura, tiempo disponible de los profesores en la institución, tiempo que 
disponen los estudiantes para optar por la profundización de diversos temas, y más 
específicamente en el uso educativo de las TIC. En este punto evocamos la concepción de 
“constrained creativity”, desarrollada por Ball et al. (2012), en el que plantea que los espacios de 
negociación y de conflicto de las políticas que ocurren en los microcontextos, son limitados, con 
frecuencia, por las demandas impuestas a los docentes que devienen de exigencias relacionadas a 
la productividad y a los resultados esperados. Ball et al. (2012) introducen esta problemática 
planteando que: "los profesores a veces se sienten incómodos con estas situaciones, pero en su 
mayoría están dispuestos a medir y comprar sus estudiantes en busca 'productividad', intentando 
lograr un equilibrio entre los intereses de los estudiantes y los intereses de la escuela" (Ibídem, p. 
72). Estas exigencias derivadas de las políticas oficiales, limitan la acción de los profesores en el 
desarrollo de estrategias que promuevan cambios para mejorar la formación inicial de los 
profesores en el uso didáctico de las TIC. 
En el caso de los estudiantes, la participación es más débil, aunque el potencial de las 
ideas que presentan y sus perspectivas respecto a la vinculación teoría - práctica podrían brindar 
una riqueza mayor a la elaboración de políticas de integración de las tecnologías y la formación 
inicial de los futuros maestros. A través de los datos recogidos en las entrevistas realizadas y el 
grupo de discusión focalizada con estudiantes de cuarto año de magisterio, podemos afirmar que 
el conocimiento que poseen de las necesidades de aprendizaje de los niños, con los que a diario 
trabajan y construyen las bases de la profesión docente, podrían ser insumos sumamente ricos 
para pensar lineamientos de políticas de integración de las tecnologías.  
Los estudiantes manifestaron la necesidad de repensar los contenidos de las didácticas y las 
asignaturas relacionadas a las tecnologías de modo tal que den respuesta a las necesidades de 
formación en TIC para mejorar sus prácticas de enseñanza. Reconocen la incidencia de políticas 
TIC en su formación pero enfatizan que debería existir una mayor coordinación entre ellas para 
evitar las contradicciones a la que muchas veces se enfrentan.  
La Integración de las Tecnologías en la Formación Inicial de los Maestros Uruguayos 
Como fue referido en este texto, es indiscutible la importancia de la alfabetización digital 
(Gruszczynska, Marchant & Pountney, 2013) de las próximas generaciones de maestros que 
trabajarán en las escuelas impactadas por los diversos tipos de dispositivos con acceso a internet. 
Limitarnos a las laptops que son provistas por el Estado sería negar la realidad de las aulas de esta 
última década ya que estos dispositivos pasaron a ser de uso cotidiano. Como decíamos en la 
introducción de este artículo, es indispensable pensar la Formación Inicial de Maestros a partir de 
los cambios que el siglo XXI impuso en la sociedad. Sin embargo, los estudios e investigaciones 
dan cuenta del déficit en la formación de los docentes especialmente desde el punto de vista 
metodológico relacionado al uso de las tecnologías en las aulas (Costa, 2012; OECD, 2009; 
Vaillant, 2013).  
En este sentido, la literatura apunta hacia la importancia de la formación inicial de los 
docentes para que ese uso sea realmente efectivo y que se puedan alcanzar los objetivos de la 
enseñanza (Chai, Kho & Tsai, 2013; Costa, 2004, 2013; Gruszczynska, Marchant & Pountney, 
2013; Maggio, 2012; McLoughlin, 2011). 
Como mencionábamos anteriormente, el Sistema Único Nacional de Formación Docente 
que rige desde el año 2008 en Uruguay, establece grandes núcleos del saber profesional bien 
definidos para la formación inicial docente: núcleo de la didáctica y práctica docente, núcleo  
profesional común (integrado por las Ciencias de la Educación, Informática de 2° año, 
seminarios opcionales y Lenguas Extranjeras). Estos saberes apuntan a preparar al futuro docente 
en: qué enseñar, cómo enseñar y para quiénes enseñar.  
Presentamos en el Cuadro 3 la malla curricular de magisterio, en la que se indica la carga 
horaria de cada unidad curricular. Llamamos la atención a la importancia que se le otorga a la 
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práctica docente como forma de aproximar al estudiante al entorno profesional y también con el 
fin de llevar los saberes específicos desde el plano de la teoría al plano práctico.  
En cambio, al analizar los contenidos de las Didácticas a lo largo de la carrera, a la luz de 
lo que nuestros entrevistados expresaron y de los programas vigentes, pudimos observar que no 
existe referencia alguna a aspectos metodológicos que vinculen las prácticas de enseñanza con las 
TIC. De esta ausencia sistemática surge la necesidad de crear medios para que los estudiantes 
puedan pensar didácticamente la integración de las TIC.  
Por otro lado, la existencia de la disciplina Informática en segundo año y Educación e 
Integración de las Tecnologías Digitales en tercer año, parecen estar ocupando un lugar exclusivo 
en la formación de los estudiantes sobre los contenidos tecnológicos. La profesora coordinadora 
de las TIC refería a la poca carga horaria de las dos asignaturas, y específicamente aludía a la 
necesidad de adecuar el ritmo de revisión de los programas para acompasarlos a los avances de 
las TIC y las posibilidades que el Plan Ceibal ha introducido en las aulas. 
 
Cuadro 3 
Malla Curricular de Magisterio. Plan 2008 (Reformulación 2010) 
Nota: La carga horaria de las asignaturas es semanal, salvo en los casos que está indicado "Anual". 






C/H TERCER AÑO C/H CUARTO AÑO C/H 
PEDAGOGÍA 3 PEDAGOGIA 3 HISTORIA DE LA 
EDUCACION 
3 FILOSOFIA DE LA 
EDUCACION 
3 












3 PSICOLOGIA DE 
LA EDUCACION 


















LENGUA I 4 SEMINARIO 30 
Anual 





4 DIDÁCTICA I 3 PRÁCTICA 
DOCENTE III 
12 TALLER DE 
PROFUNDIZACION 





HISTORIA 4 MATEMÁTICA II 3 TALLERES 
PROFUNDIZACION 































BIOLOGÍA 4 PSICOMOTRICIDAD 30 
Anual 
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Como hasta aquí indicamos, consideramos que la formación inicial docente debe proveer 
a los futuros maestros de herramientas y experiencias ricas que conduzcan a la reflexión y la 
construcción de nuevos saberes y que les permitan iniciar su camino profesional, cimentados 
sobre sólidas bases que le permitan desarrollar ampliamente su profesión. Es en el ámbito de esta 
idea que Marcelo (2008) y Nóvoa (2009) proponen un viraje hacia otras perspectivas en las 
prácticas de formación de profesores, donde éstas tengan foco en la resolución de problemas 
reales dentro de la escuela como es la utilización de las TIC en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje.  
Esta Formación Inicial debe apuntar a la integración curricular de las tecnologías en el 
sentido que expresa Brun (2014) que implica aprender a enseñar con las TIC para que estos 
futuros maestros puedan sacar las mejores potencialidades de los dispositivos que disponen en 
sus aulas. 
De acuerdo a varios autores (Day, 2001; Marcelo, 2011; Morais & Neves, 2005; Nóvoa, 
2009; Perrenoud, 2004; Shulman, 2004), los buenos docentes necesitan desarrollar una serie de 
saberes que les permitan interactuar con las necesidades y problemáticas de la sociedad en la que 
está inmerso, atendiendo a sus demandas (sin ser sumidos por ellas). Como en este texto hemos 
sustentado, el fenómeno de las tecnologías impone una nueva forma de comunicarse dentro del 
aula, donde los múltiples lenguajes, definidos por la diversidad de culturas que constituyen el 
mosaico de las aulas (Leite, 2002) tengan expresión en docentes organizados en sintonía con los 
desafíos de las sociedades actuales. Esteve (2009) planteaba que los programas de formación 
inicial de profesores deberían buscar un equilibrio que permita al futuro docente “enfrentar con 
éxito a la práctica real de la enseñanza” (ibídem, p. 17), una práctica real que requiere propuestas 
contextualizadas y una reflexión profunda sobre los factores que afectan las situaciones de 
enseñanza (ibídem, p. 20) y que en el caso de Uruguay, implica la utilización de las tecnologías. 
Al revisar lo que proponen distintos autores, a la luz de lo que venimos desarrollando, 
podemos observar la importancia que atribuyen a las tecnologías, ya sea de manera explícita o de 
forma implícita. Marcelo (2011), por ejemplo, apunta directamente a los saberes tecnológicos, al 
decir que uno de los saberes debe ser dominar técnicas derivadas de los avances de las tecnologías 
de la información y la comunicación. Pero también de una forma más intrincada en cuestiones 
que refieren al desarrollo de una capacidad crítica y reflexiva ante el conocimiento, encontramos 
lo que propone Nóvoa (2009) al decir que hay que “comprender el conocimiento”, el que es 
producido, manejado y compartido bajo nuevas formas originadas por los medios tecnológicos. 
En el abanico de saberes aquí presentados, no puede dejarse de lado aquellos que atienden a las 
necesidades de una sociedad del conocimiento (Castells, 1996; Terigi, 2010) o sociedad de la 
información (concepto que abarca las transformaciones sociales que se están produciendo por el 
desarrollo de las TIC), los que visan por un conocimiento de la realidad, de las necesidades y de 
las responsabilidades éticas propias de su profesión. Y de esas responsabilidades que derivan de la 
asunción de un nuevo rol, surgen necesidades de formación (siguiendo las ideas presentadas en 
“Guidelines on adaptation of the UNESCO ICT Competency Framework for teachers” del IITE 
de la UNESCO10) que apuntan al desarrollo pedagógico, desarrollo de currículo, desarrollo de 
sistemas de apoyo y plena integración de la tecnología al currículo. En el Diagrama 2 que 
presentamos a continuación, ampliamos cada uno de estos puntos según los Requisitos de 
capacitación del IITE (UNESCO, 2013) que presentan una perspectiva valiosa para pensar la 







                                                 
10 UNESCO. IITE. 2013.  
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Diagrama 2 
Requisitos de capacitación según IITE, UNESCO, 2013 
 
 
 Fuente: Adaptado de UNESCO. IITE. (2013).  
El Lugar de las TIC en la Formación Inicial de Maestros de Uruguay y los Procesos de 
Influencia, Producción y Recontextualización de Políticas 
Como el análisis de los documentos reveló, las políticas de integración de las tecnologías 
en la educación son presentadas como un medio para lograr: desarrollo económico, social y 
cultural, reducción de la brecha de acceso al dominio tecnológico y mejorar aprendizajes. De 
acuerdo a los discursos expresados en los documentos, existe voluntad y compromiso político 
para que esto suceda. Sin embargo, para ello, es necesario que en el contexto de la práctica existan 
posibilidades de una socialización profesional docente con tecnologías. 
El análisis de los currículos de didáctica en la FIM muestra que existe una ausencia 
sistematizada de contenidos referidos a la enseñanza con las tecnologías. A pesar de eso, las 
docentes entrevistadas, vinculadas a estas áreas, hicieron referencia a modalidades de adaptación 
del currículo que les permitió abordar este tipo de conocimientos para atender a las necesidades 
de sus grupos de estudiantes de magisterio. Estas adaptaciones sugieren una recontextualización 
de las políticas curriculares nacionales. Para esta recontextualización, existen espacios de reflexión 
y de trabajo, institucionalizados, llamados salas de coordinación, que sirven para la relectura de las 
políticas, en donde los sujetos que participan tienen un papel fundamental en la puesta en escena 
de estas nuevas lecturas.  Las salas de coordinación de docentes de Didáctica, así designadas por 
constituir espacios físicos donde los profesores de la misma área de formación se reúnen para 
seleccionar contenidos, plantear situaciones y necesidades del contexto escolar en el que los 
estudiantes realizan las prácticas. En este espacio se elaboran nuevos documentos, que a partir de 
una lectura crítica de los programas, establecen estrategias que les permiten dar sentido a la 
presencia de las tecnologías en las aulas. Lo mismo ocurre con los profesores que aseguran las 
tecnologías en el Instituto. A partir de estas salas de coordinación han logrado elaborar nuevos 
documentos que reflejan acuerdos sobre contenidos, evaluación y estrategias para el curso de 
Pedagogía:
Capacidad para desarrollar 
estrategias didácticas que permitan 
aprovechar al máximo el potencial 
de la tecnología en la mejora de los 
procesos de enseñanza y 
aprendizaje.
Desarrollo del currículo:
Desarrollar  programas de 
enseñanza eficaces que promuevan 
la construcción de significado, 
construcción el conocimiento y
capacidad para comunicarlo.
Plena integración en el currículo. 
La tecnología debe ser considerada 
como herramienta del aprendizaje. 
Sistemas de apoyo:
Que eviten el aislamiento y creen 
redes de apoyo para solucionar 
problemas y reflexionar sobre las 
prácticas de esneñanza y las 
posiblilidades de integración de las 
tecnologías.
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Informática y Educación e Integración de Tecnologías Digitales. Reforzando la importancia de 
estos espacios para la producción de políticas, hacemos referencia al concepto de “enacting” de 
Ball et al. (2012): 
Este es un proceso iterativo de producción de textos institucionales y de ponerlos 
en acción, literalmente poner en acción (enacting) la política, utilizando tácticas que 
incluyen charlas, reuniones, planificaciones, eventos, salidas de aprendizaje, así 
como producir artefactos y pedir prestadas ideas y prácticas a otras escuelas. 
(Ibídem, 2012, p. 45.) 
 
Según los entrevistados, la Dirección del Instituto se caracteriza por ser próxima a los docentes y 
los estudiantes, brindando espacios para la negociación y discusión. Revaloriza el papel de los 
docentes como profesionales, respetando las libertadas inherentes a su función: libertad de 
cátedra, libertad de enseñanza y participación (principios consagrados en la Ley General de 
Educación N° 18437, artículos 9 al 11). Promueve el uso de las tecnologías lo que facilita, según 
la coordinadora de Tecnologías en el Instituto, la puesta en marcha de propuestas que surgen de 
esas negociaciones. Según el cuadro teórico que sustenta el análisis, estos espacios son 
fundamentales para el desarrollo de la profesión docente (Nóvoa, 2009). Entendiendo que este 
desarrollo profesional implica la incidencia de los docentes en diversas dimensiones, “la 
dimensión de la escuela y la dimensión de las políticas públicas” (Robalino, 2014, p. 93). Por lo 
tanto, esos espacios de negociación son fundamentales desde la perspectiva de Ball (1992, 1998, 
2001), porque propician la reinterpretación de las políticas y son generadores de oportunidades 
para la creación de nuevos textos, nuevos sentidos para las políticas provenientes de los 
contextos de producción.  
Sin embargo el peso que tienen las políticas oficiales se hace sentir constantemente en los 
discursos de los profesores entrevistados. Un ejemplo de ello es la oferta de cursos que proponen 
desde sala de informática, que surgen a partir de lo que necesitan profesores y estudiantes, pero 
desde la coordinación de estos cursos, han observado que no tienen la misma concurrencia que si 
se plantean dentro de un programa oficial que le dé carácter obligatorio, prescriptivo. Parece 
existir una contradicción, por un lado la defensa de las libertades y de la participación, y por otro 
la prescripción como forma de asegurar la formación. Eso es evidente en discursos de 
estudiantes, docentes y dirección cuando enfatizan la necesidad de políticas oficiales que regulen, 
o que “oficialicen” las nuevas políticas que nacen en la vida cotidiana de la institución como 
producto de recontextualizaciones, de nuevas lecturas.  
Al escuchar la voz de los estudiantes confirmamos el peso de que tiene la carga teórica del 
plan de formación que parece estar dando la espalda a la realidad de las aulas luego del inicio del 
Plan Ceibal. Se les exige planificar actividades en las que utilicen las computadoras11, llevar 
adelante programas de alfabetización digital para las familias y comunidad, para lo que plantean, 
no están capacitados. Los estudiantes reclaman, al igual que los profesores, la existencia de 
contenidos adecuados que atiendan los conocimientos tecnológicos ya que argumentan que los 
contenidos de los programas de las dos asignaturas que aseguran las TIC (Informática y 
Educación e Integración de las Tecnologías Digitales) poco tienen que ver con las necesidades 
actuales de los futuros maestros.  
Consideraciones Finales 
Retomando las cuestiones de partida, el estudio permitió pincelar las siguientes 
conclusiones: Existe una agenda global que reconoce la importancia de las TIC  y propone su 
integración en los diferentes ámbitos educativos, dentro de los que encontramos a la Formación 
Inicial de Maestros, y a su vez, estas políticas internacionales influyen sobre las decisiones 
                                                 
11 Las computadoras entregadas por el Plan Ceibal a los niños se las conoce como XO o Ceibalitas. 
Políticas de integración de tecnologías y Formación Inicial de Maestros en Uruguay 17 
políticas nacionales.  
Desde el punto de vista de las políticas internacionales, hay una enorme estructura que 
influye directamente sobre las decisiones a nivel nacional. Los Planes de Acción sobre la Sociedad 
de la Información y del Conocimiento para América Latina y el Caribe, conocidos como eLAC 
2015 y sus antecesores (CEPAL, 2010), las Metas 2021, los Objetivos de Desarrollo del Milenio, 
representan para Uruguay una referencia para el diseño de estrategias y políticas que tienen como 
eje central el desarrollo de las TIC y su integración en la educación. Esto quedó evidenciado en el 
análisis de los documentos de políticas TIC de Uruguay, que hacen referencia a las políticas 
internacionales ya citadas. Por otro lado, el Estado es productor de políticas, que han generado 
una serie de estrategias que componen la Agenda Digital Uruguay (2011-2015 y sus antecesoras). 
Esta Agenda está compuesta por seis áreas de acción, que organizan y delinean las políticas en 
materia de tecnologías. Entre esas líneas encontramos las referentes al campo de la educación, 
“Educación y Cultura: Construcción de capacidades para el futuro”, en la que el Plan Ceibal, 
iniciado en el año 2007, tiene un papel protagónico para cumplir objetivos que se resumen de la 
siguiente manera: mejora de la calidad educativa; igualdad de oportunidades; desarrollo de la 
cultura colaborativa; promoción de la alfabetización digital y capacidad crítica para su utilización 
con sentido.  
El Plan Ceibal, es un claro ejemplo de la influencia del contexto internacional sobre el 
local. Éste, como política pública, surge a partir de una idea presentada por Nicholas Negroponte 
(Modelo OLPC) en el Foro Económico Mundial de Davos, Suiza (2005), que promovía la 
realización de una laptop a bajo costo (conocida como XO) como forma de reducir la brecha 
digital en los países poco desarrollados. De esta forma, el gobierno uruguayo adopta y adapta la 
idea, para llevarla adelante a nivel nacional, dentro de un conjunto de políticas que visan por la 
igualdad de oportunidades. 
A partir del Centro Ceibal se delinean estrategias de formación e integración de 
tecnologías. Esto se ve materializado en la oferta de cursos y proyectos que se despliegan a nivel 
de toda la Educación y la FIM. Sin embargo, los planes y programas de FIM del Uruguay no se 
adecúan completamente a las exigencias derivadas de las sociedades del siglo XXI y a lo que debe 
saber y hacer un maestro en aulas donde las tecnologías están al alcance de la mano. A pesar de 
tener grandes fortalezas, como el fuerte componente práctico de la formación inicial, la 
disponibilidad de recursos, una estructura participativa donde todos los integrantes de la 
institución tienen voz en la recontextualización de las políticas, se observa que las políticas 
estatales tienen un peso mucho mayor. Prevalece la idea de que es necesaria una política estatal 
reguladora.  
En contrapartida encontramos una serie de acciones que han permitido responder a los 
vacíos de los programas. La realización de salas de coordinaciones docentes y el acompañamiento 
en el terreno de la práctica a los estudiantes por parte de los profesores de didáctica, son 
elementos destacables en la recontextualización de las políticas de FIM y de integración de las 
TIC. Si bien existen estas posibilidades de participación y negociación, los profesores sufren 
limitaciones derivadas del contexto material en el que están inmersos, a lo que Ball et al. (2012) 
denominaron, “constrained creativity”, y que ubica a los profesores en un terreno de tensiones. 
Por un lado lo que surge de la necesidad de los estudiantes en las aulas, y por otro las exigencias 
de productividad y los resultados que se esperan de su acción. 
El análisis de los programas de las Didácticas en la carrera de magisterio, revelan la 
ausencia sistemática de contenidos referentes a los aspectos vinculados al cómo enseñar con TIC. 
Una vez más, el papel de los profesores de Didáctica en la relectura de los programas, y su 
adaptación a las nuevas necesidades de los estudiantes, es fundamental. En cuanto a las dos 
asignaturas vinculadas a las TIC, es reconocido por la coordinación, la necesidad de realizar 
adaptaciones al currículo que son concretizadas a través de los acuerdos en las salas de 
coordinación, espacios que tienen una importancia relevante en la traducción de políticas (Ball et 
al., 2012). Traducción que oficia de mediadora entre la política y la práctica.  
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La literatura apunta a la integración plena de las TIC al currículo, a las estrategias 
didácticas, a su empleo como herramienta para el aprendizaje y para la reflexión de las prácticas 
de enseñanza, sin embargo existen vacíos en la FIM que requieren especial atención. Dan cuenta 
de ello los estudiantes de magisterio, indicando una serie de tensiones entre el terreno de la teoría 
y el de práctica. 
En síntesis, el estudio permitió reconocer influencias de las políticas internacionales en 
políticas nacionales que se materializan en estrategias de integración de las TIC. Permitió también 
reconocer la importancia del envolvimiento de todos los agentes en los procesos de 
recontextualización que adecúan esas políticas a situaciones reales, a través de las que se procura 
dar respuesta a las necesidades de formación de los estudiantes de magisterio. 
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